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Introdução
ários estudos em Educação Matemática descrevem as dificuldades que 
os alunos têm para conectar sua aprendizagem com sua vida diária. Para 
construir essas conexões, sugere-se a criação de ambientes orientados
a aprender competência sem perder de vista o significado mediante o uso de 
problemas reais (Clark;  Lampert, 1986) e fazer propostas interdisciplinares. 
Alguns autores, por outro lado, acreditam que as atitudes criativas devem ser 
fomentadas por meio da promoção de processos matemáticos como explorar, 
usar representações diferentes e usar ambientes tecnológicos colaborativos, ou 
projetos, e colocar atividades de resolução de problemas em contextos do mun-
do real (Verschaffel; Greer; De Corte, 2000). 
Uma abordagem interdisciplinar é um elemento-chave para qualquer em-
preendimento educacional bem-sucedido que visa preparar gerações futuras 
para enfrentar a complexidade e a interconectividade do nosso mundo. Neste 
trabalho, nosso objetivo é reconhecer a ideia de conexão que utilizam futuros 
professores do Ensino Fundamental, no planejamento e desenho de sequências 
didáticas, e na reflexão inicial sobre eles. A interdisciplinaridade é considerada 
uma relação entre ideias para avançar além das fronteiras das disciplinas, articu-
lando noções, gerando conceitos, teorias e métodos, estabelecendo pontes entre 
diferentes níveis de realidade, diferentes lógicas e diferentes formas de conheci-
mento (Wanderley, 2013). 
A formação de professores não pode ser alheia a essas abordagens e, por 
isso, consideramos que devam se desenvolver tarefas profissionais que ajudem 
a reconhecer, para os futuros professores, o valor e a necessidade de conexões 
na construção de tarefas escolares, avaliação de planejamento e projeto antes 
mesmo da implementação da escola (Giménez; Vanegas; Font, 2017). Nossa 
hipótese é que os futuros professores do Ensino Fundamental não valorizam 
inicialmente as conexões na construção de significados dos objetos matemáticos 
e contextos como recursos simples provocadores e como elementos de media-
ção.
Conexões e formação de professores
Em nível de aprendizagem, as conexões nos permitem formar uma vi-
são da Matemática como um todo integrado e não como uma coleção de par-
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tes separadas, que é como os alunos veem (Evitts, 2004; Mwakapenda, 2008; 
Mhlolo, 2012). Esses autores argumentam que as conexões matemáticas devem 
ser desenvolvidas nos estudantes porque permitiriam que eles melhorassem sua 
compreensão matemática. Elas podem ser úteis para construir a generalização 
de certos tópicos matemáticos. Também o reconhecimento e o estabelecimento 
de conexões os ajuda a construir um conhecimento matemático profundo e du-
radouro (Bamberger; Oberdorf, 2007).
 Em trabalhos recentes sobre conexões, como o de Businkas (2008), 
existem sete tipos de conexões: 1) Representação alternativa – A e B são duas 
representações do mesmo conceito dadas em diferentes registros, por exemplo, 
uma representação numérica que é interpretada graficamente; 2) Representação 
equivalente – se são representações equivalentes do mesmo conceito, ou seja, A 
e B são representações diferentes do mesmo conceito dados no mesmo registro, 
como duas representações numéricas do mesmo resultado; 3) Traços comuns 
– duas ideias matemáticas A e B são conectadas se compartilham alguma carac-
terística em uma classe maior; 4) Inclusão – se A estiver incluído em B, ou, em 
outras palavras, se B incluir A. Esse é o caso em que os elementos das classes são 
usados  para identificar todo o grupo; 5) Generalização – duas ideias matemáticas 
são relacionadas se A é uma generalização de B, ou, em outras palavras, B é um 
exemplo de A; 6) Implicação – se a relação entre A e B depende do estabeleci-
mento do raciocínio dedutivo; 7) Procedimento – A e B estão relacionados se A 
é um procedimento que é usado quando se trabalha com a ideia B. Por exemplo, 
um diagrama de árvore é um procedimento usado ao definir um espaço de a 
mostra em probabilidade. Aí, não se fez diferência entre a conexão intramate-
mática e extramatemática. 
Presmeg (2006), ao analisar o estabelecimento de conexões em sala de 
aula pelo professor sob uma perspectiva semiótica, revela a sua complexidade, 
argumentando que é a maneira pela qual a cadeia de significados que permite 
estabelecer uma conexão implica a construção parcial de significados, que por 
sua vez se conectam com os outros e constroem sucessivamente novos. Nos tra-
balhos de García (2016) e De Gamboa (2015) outras categorias são propostas 
para explicar o conhecimento do professor que faz conexões explícitas em um 
processo de planejamento de atividades escolares. Por exemplo, fala-se da cone-
xão de modelagem (Evitts, 2004) que ocorre quando o aluno, a partir de um 
problema no contexto, constrói um modelo matemático para dar solução. Uma 
vez construído o modelo, faz uso de diversos conhecimentos (matemáticos ou 
não) e executa várias ações (algébricas, gráficas etc.) para chegar a uma resposta 
coerente à situação apresentada. 
Na Figura 1, são mostradas as propostas de García (2016) e De Gamboa 
(2015) sobre os tipos de conexões matemáticas. Nessas propostas existem algu-
mas diferenças, mas são consideradas categorias semelhantes.
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Fonte: García (2016) e De Gamboa (2015).
Figura 1 – Representação gráfica dos tipos de conexões propostas por García (2016) 
e De Gamboa (2015), respectivamente.
A proposta de Rowland et al. (2009), estabelecendo conexões na sala de 
aula, representa um elemento-chave na prática de ensino, que está relacionado 
à capacidade do professor de conectar diferentes lições, conectar ideias mate-
máticas ou conectar diferentes partes de uma lição. Em relação à sua relação 
com a classificação do conhecimento proposta por Shulman (2009), a dimensão 
da conexão constitui uma manifestação de diferentes tipos de conhecimento, 
como o conhecimento do conteúdo ou o conhecimento pedagógico relaciona-
do ao conteúdo. Conexões extramatemáticas são caracterizadas principalmente 
por conectar Matemática com situações que: a) tem objetivos claramente dife-
rentes daqueles da Matemática escolar; b) usam um tipo de discurso diferente 
daquele utilizado na aula de Matemática; e c) requerem uma simbologia e uma 
linguagem que diferem marcadamente da simbologia e terminologia usadas em 
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Matemática (Walkerdine, 1988 ). A maioria dos estudos se concentrara na aná-
lise de conexões intramatemáticas. Assim, de todas as conexões possíveis, neste 
trabalho priorizamos a análise de conexões extramatemáticas.
A partir da perspectiva ontossemiótica, para avaliar se um processo instru-
cional é adequado, a noção de conexionismo é considerada. Essa noção tem a 
ver com a explicação e justificação das articulações entre significados, mediante a 
análise das configurações das práticas associadas. Em estudos anteriores realiza-
dos com futuros professores do Ensino Médio observa-se como alguns futuros 
professores consideram que estabelecem conexões, mas isso nem sempre é ver-
dade. Em Giménez, Font e Vanegas (2013), um exemplo de proposta de ensino 
sobre o Teorema de Thales é apresentado por um futuro professor, no qual se 
reconhece que uma boa conexão intramatemática não foi levantada.
No trabalho de Rondero e Font (2015), três tipos de conexões são consi-
derados ao lidar com situações matemáticas complexas: relações semióticas (Go-
dino et al., 2011; Rojas, 2015), metafóricas (Acevedo, 2008) e generalizações 
como aumento de formalismo na construção de objetos matemáticos (Wilhelmi 
et al., 2007; Pino et al., 2011). No nosso caso, consideramos que um olhar so-
bre conexões extramatemáticas é relevante, pois são fundamentais para que futu-
ros professores possam realmente propor propostas com foco em competência.
Dessa forma, é possível não apenas a construção de significados matemá-
ticos ligados à realidade e o reconhecimento do potencial de propostas interdis-
ciplinares, mas também ajuda a tornar a Matemática mais significativa para os 
alunos no contexto escolar. Para conexões extramatemáticas, consideramos seis 
dimensões definidas em estudos anteriores em que foram analisadas produções 
de futuros professores do Ensino Médio (Vanegas et al., 2016).
Conexão modelizadora (CMO) refere-se às relações estabelecidas entre um 
contexto extramatemático e uma ideia matemática. Nesse caso, é possível inter-
pretar que um fenômeno pode ser modelado pelo dito conceito. É permitido 
fazer uma aproximação precisa do fenômeno através do objeto matemático.
Conexão mediadora (CME) refere-se às relações que são estabelecidas 
entre um contexto extramatemático com uma ideia ou procedimento mate-
mático, para melhor interpretar um certo significado da ideia matemática, su-
pondo que isso melhora a representatividade do dito significado ou de outros 
possíveis. Esse é o caso de recursos manipulativos, como o tangram, em que a 
superposição é usada como a ideia de uma relação de medida, ou o caso do uso 
do Geogebra, que permite generalizar um certo tipo de propriedade e contras-
tar hipóteses.
A conexão interdisciplinar genérica (CIG) refere-se às relações estabele-
cidas entre um contexto extramatemático e várias representações que são usu-
almente expressas de maneira genérica. Com essas relações é possível mostrar 
algumas características e/ou propriedades de um conceito matemático ou pro-
blemas associados.
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Conexão semiótica (CS) refere-se ao estabelecimento de relações explícitas 
entre diferentes representações da mesma noção, de tal forma que características 
ou propriedades relevantes da dita ideia matemática emergem.
Conexão metafórica (CMC) refere-se ao estabelecimento de relações em 
que um elemento extramatemático é usado como uma metáfora que me per-
mite reconhecer a particularização e a generalização implícita de alguma noção 
matemática.
Materialização (CM) refere-se às relações em que um contexto extrama-
temático é apresentado para materializar uma definição ou processo matemático 
que é subsequentemente abstraído. Nesse último caso, pretende-se colocar um 
objeto matemático como emergente de um tipo de problema.
A seguir descrevemos o processo para a identificação de conexões extra-
disciplinares observado no planejamento de sequências escolares para a aula de 
Matemática para estudantes de 6 a 12 anos, propostas de um grupo de futuros 
professores.
Aspectos metodológicos
Nosso estudo é desenvolvido com um grupo de futuros professores da dis-
ciplina nomeada “Gestão e inovação na sala de aula de Matemática”, do terceiro 
ano da formação para professor de ensino primário na Universidade Autônoma 
de Barcelona.
Dentro das diferentes atividades que são realizadas, os futuros professores 
devem planejar e projetar uma sequência didática que não será realizada na esco-
la. Para isso, é proposta uma tarefa profissional que inicialmente começa com a 
busca, análise e seleção de uma notícia. A partir de uma notícia, pretende-se que 
os alunos identifiquem e reflitam sobre os contextos que podem ajudar o sig-
nificado das noções matemáticas. Da mesma forma, pretende-se que os futuros 
professores reconheçam que a Matemática pode ser útil para entender melhor 
as diferentes situações.
A tarefa profissional é desenvolvida em pares ao longo do processo de 
treinamento e sua implementação é feita com as fases seguintes: 1) Busca e 
seleção de notícias; 2) Análise e discussão sobre o potencial que a notícia tem 
para abordar noções matemáticas; 3) Análise curricular sobre conteúdos e pro-
cessos matemáticos; 4) Projeto inicial de atividades escolares; 5) Configuração 
da proposta global; 6) Reflexão sobre o processo de planejamento e design; e 7) 
Apresentação pública da sequência didática desenvolvida.
Para coletar dados que nos permitem mostrar o surgimento de conexões, 
usamos o método de estudo de casos múltiplos (Yin, 2014). O registro das 
informações foi a documentação recebida e organizada na plataforma Mood-
le (apresentações, leituras, atividades e respostas às atividades, questionários e 
respostas dos alunos aos questionários). Para reconhecer o uso de conexões e 
evidenciar a qualidade das contribuições, as produções são identificadas de acor-
do com o uso de conexões, o tipo de conexão e se justificadas. Para a análise 
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qualitativa, descrições interpretativas de casos particulares são feitas enfatizando 
seu nível de profundidade no uso de conexões.
Inicialmente, a partir da revisão das produções dos futuros professores 
(textos elaborados ao longo do processo e das entrevistas nas sessões tutoriais), 
são identificadas evidências de conexões. Em um segundo momento, essas evi-
dências de conexões são analisadas e diversos indicadores são associados de acor-
do com cada uma das categorias de conexões extramatemáticas consideradas, 
como mostra o exemplo da Tabela 1.
Tabela 1 – Evidências de conexões em um dos textos de futuros professores e indi-
cadores associados
A seguir, explicamos o uso de conexões em diferentes momentos da refle-
xão, juntamente com evidências das conexões associadas a cada uma delas.
Discussão
Para caracterizar as conexões evocadas pelos futuros professores, os resul-
tados são organizados identificando a compreensão das conexões extramatemá-
ticas em diferentes momentos do processo de formação. Esses momentos cor-
respondem a momentos de reflexão no desenvolvimento da tarefa profissional. 
Consideramos essencial reconhecer se as visões iniciais dos futuros professores 
sobre as conexões são transformadas e se o desenvolvimento da tarefa profissio-
nal contribui para um melhor significado delas.
Momento 1 – Confronto inicial
Esse primeiro momento de reflexão ocorre após a busca e seleção das no-
tícias. Nesse momento, os futuros professores não identificam explicitamente a 
relação entre as ideias abordadas no contexto (notícias) e as noções matemáticas 
que podem ser abordadas.
Em alguns casos, há evidência da conexão interdisciplinar genérica, na 
qual o relacionamento é aludido, mas os elementos matemáticos e o tipo de 
representações que são conectadas não são explicitados, como mostrado no se-
guinte comentário por um casal que escolheu a notícia: “A Colla Castellera de 
Figueres celebra a grande festa do 20º aniversário”.
Comentário de futuros professores Indicadores
“[O trabalho] Conecta educação visual e 
plástica, cidadania, educação musical
e educação física. Nós vemos relações
entre ideias matemáticas quando elas 
têm que entender que figuras planas são 
sempre independentes de como elas são 
colocadas” (SD3) 
Identifica e valoriza as relações 
interdisciplinares para ajudar
a entender os significados (CIG).
Identifica e valoriza conexões 
intramatemáticas de tipo 
sistêmico.
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Em outros casos, somente se evoca a relação motivadora. Por exemplo, no 
caso de um par de futuros docentes que escolhem uma notícia sobre zoológicos, 
intitulada “Fechamos todos os zoológicos?”.
Momento 2 – Contraste em duplas para evocar significados
Nesse momento de reflexão, um diálogo entre duas duplas é proposto 
para que as notícias escolhidas possam ser explicadas entre si e discutir o po-
tencial desse contexto para trabalhar com noções matemáticas com crianças do 
Ensino Fundamental.
O objetivo é que os futuros professores contrastem e/ou reafirmem suas 
posições iniciais em relação às notícias que selecionaram, identifiquem e incor-
porarem novas conexões, e, dessa forma, terem mais elementos de apoio para 
suas propostas. Nesse momento, não é fácil estabelecer explicitamente o sentido 
de conexão extramatemática, indicando o tipo de significado matemático apri-
morado. Como pode ser visto na Figura 2, uma dupla fala sobre o trabalho de 
“A partir das notícias sobre castelos 
humanos, podemos fazer perguntas 
de natureza matemática, por exemplo, 
que forma têm os castelos?
Como é sua estrutura?
Noções estatísticas podem ser 
abordadas, pois as crianças poderiam 
fazer um pequeno estudo, ou seja, 
conhecer a altura média da população 
adulta escolhida, e também de as 
crianças saberem como os desenhos 
dos castelos de marionetes devem ser 





“Estamos interessados  no cuidado
dos animais e acreditamos
que as crianças também. Mas nós não 
vemos o que a Matemática pode ser 
trabalhada. O treinador nos sugeriu 
lidar com elementos estatísticos. 
Começamos a pensar com a ideia
de que o zoológico não é um lugar 
onde os animais estão em espaços livres. 
Ao procurar informações, percebemos 
que as diferenças de espaço entre o 
zoológico de Barcelona e Nova York 
são absurdas. E a partir daí decidimos 
que haverá coisas interessantes para 
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La Colla Castellera de Figueres
celebra la gran diada del 20è
aniversari
Tanca així una setmana d'activitats molt participatives a la ciutat
07.10.2016 | 18:08
La Colla Castellera de Figueres culminarà aquest diumenge una setmana plena d'activitat amb la
diada del seu vintè aniversari. Es preveu que sigui una diada de màxims, on la colla intentarà igualar
o superar l´actuació del diumenge 25 de setembre al concurs Torredembarra, on van descarregar per
primer cop la torre de 7.
Així doncs, diumenge actua a les 11.30 h a la plaça de l´Ajuntament de Figueres, juntament amb els
Castellers de Mollet i dels Castellers de l´Alt Maresme. Diumenge, hi haurà un concert amb els
grups Acotxats i Trio Calavera a la plaça Catalunya, després del dinar que la Colla organitza per als seus
membres i per als castellers de les altres colles que participen en la diada.
La Colla Castellera de Figueres, també apro!ta la setmana castellera per presentar un vídeo com a
reclam per a nous castellers. Entre els actes previs a la diada es va poder visionar  el documental
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outra que selecionou uma história relacionada à questão da fome no mundo.
Em muitos dos comentários analisados, a cultura e a identidade dos gru-
pos sociais aparecem como um elemento a ser considerado, ou a educação em 
valores como sujeito da fome. Em outros, surge a busca por tópicos interdis-
ciplinares com um componente de formação para a cidadania. A maioria dos 
tópicos é de origem científica: o ecológico (seca, abuso de animais etc.), a saúde 
(o açúcar que comemos, o que devemos estar atualizados etc). Também apare-
cem casos em que há contexto artístico e histórico (pintura, arquitetura etc) ou 
questões de origem social, como o manuseio de informações de imprensa.
Fonte: Disponível em: <https://www.lavanguardia.com/vida/20170915/431295628954/
hambre-vuelve-au-mentar-mundo.html>.
Figura 2 – Resposta de uma dupla de alguns futuros professores às questões de re-
flexão sobre a seleção das notícias de outra dupla.
P1: Por que você acha que os colegas decidiram selecionar esta notícia?
“A principal razão pela qual acreditamos que os companheiros 
selecionaram esta notícia é porque é um problema global que afeta muitas 
pessoas no mundo. Esta notícia permite trabalhar em sala de aula uma realidade 
emergente e permite fazer um trabalho de conscientização com os alunos sobre 
esse problema. Além disso, favorece a interdisciplinaridade, uma vez que o 
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artigo permite uma diversidade de visões, como, por exemplo, a geografia, a 
matemática ou o ambiente natural. Além disso, esta notícia nos permite trabalhar 
em um contexto real de forma significativa, o que ajuda as crianças a fazer da 
Matemática uma ferramenta para entender melhor a sociedade em que vivem”
P2: Quais conteúdos matemáticos você acha que podem ser abordados 
a partir das notícias?
“Percentagem, Evolução, Numeração e cálculo; Sistema monetário.”
Na discussão, algumas duplas descobrem que podem lidar com aspectos 
matemáticos diferentes daqueles que consideraram inicialmente, o que não tem 
que significar que eles valorizam a realização de conexões intramatemáticas.
Momento 3 – Planejamento e desenvolvimento das atividades da se-
quência didática
Nesse momento, a reflexão é gerada a partir do diálogo entre o formador 
e os futuros professores. Os futuros professores comentam suas ideias iniciais 
sobre as atividades, discutem-nas e, se necessário, solicitam referências ou suge-
rem artigos específicos nos quais possam ver o uso de determinados conteúdos. 
Por exemplo, a dupla que lida com a notícia “A fome aumenta novamente no 
mundo”, a partir desse momento de tutoria torna-se consciente de como um 
tema de origem social está relacionado aos indicadores métricos. Os alunos re-
fletem sobre o uso do bracelete que o Unicef  utiliza para determinar se estão 
desnutridos ou não, medindo o perímetro do braço. Eles se tornam conscientes 
da conexão interdisciplinar com o conteúdo matemático, dando significado ao 
uso de unidades não convencionais de medição e comparação de medidas, como 
pode ser visto no diálogo seguinte.
Nesse momento, a importância de algumas conexões extramatemáticas 
é implicitamente discutida, uma vez que não foram dadas orientações teóricas 
sobre os tipos de conexões. No diálogo anterior, podemos ver que os futuros 
professores valorizam o uso do bracelete como um elemento de conexão media-
dora e, talvez, com vislumbres de conexão metafórica. Os estudantes parecem 
perceber que o uso de instrumentos de medição adequados para um fenômeno 
como a medida da desnutrição é particularizado pelo uso da pulseira e é genera-
lizado pedindo às crianças que usem outros instrumentos.
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Momento 4. Configuração global da proposta e apresentação 
pública
 Nesse momento, os futuros professores são convidados a fazer uma re-
flexão sobre os processos desenvolvidos na construção da sequência didática e 
discutir os efeitos esperados no caso de sua implementação no documento final 
da proposta de sequência didática. Nesta reflexão, esperamos encontrar alusões 
ao uso de contextos e conexões identificadas.
Algumas duplas implementaram uma das atividades de sua sequência para 
melhor avaliar sua relevância e registraram o que foi encontrado na reflexão 
final solicitada. Isso nos permite ver como eles interpretam a adequação de sua 
proposta e o significado que dão à conexão. De fato, a Tabela 3 mostra algumas 
evidências e os indicadores que associamos, de acordo com a tipologia de cone-
xões extramatemáticas consideradas.
Prof: Em que nível você pensou para as atividades? Por que você propôs 
usar várias maneiras de medir?
FP 1: Decidimos propor nossas tarefas para a série 3 (8-9 anos). Primeiro, 
usaremos cordas para medir o perímetro do pulsobraço das 
crianças. Mas então achamos importante trabalhar com as pulseiras 
da Unicef.
Prof: Já descobriram como funcionam?
FP 2: Sim A faixa vermelha significa desnutrição grave, a laranja, 
moderada e aamarela,risco de desnutrição. E uma faixa verde indica 
uma ótima situação alimentar. O perímetro do braço é medido e 
a pulseira é projetada para crianças como parâmetro para medir a 
desnutrição infantil. Os números que vimos não são centímetros 
e é por isso que é importante. Trabalhamos com comparação e 
pedido, unidades de medida e instrumentos de medição (como 
visto no texto de Barba y Calvo, 2014). Pensamos que com as 
crianças também discutiremos qual seria a unidade de medida mais 
apropriada para medir.
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Comentários de futuros professores sobre sua 
própria proposta da SD, após a implementação
Indicador emergente 
“[…] primeira pergunta que surge para a 
criança é se ela sabe o que significam as cores 
do bracelete [...]. Suas hipóteses iniciais são que 
vermelho significa estar bem, e verde indica que 
está com muita fome”
“[…] Depois de ver o vídeo, ele reescreve sua 
hipótese sobre as cores da pulseira, e nos diz 
que o verde é bom, e o vermelho está com fome 
[...].”
“[…] Propomos que, além da pulseira, qual 
instrumento de medida pode ser usado para 
medir o braço? A criança propõe uma regra [...]. 
Quando ele a usa, ele mede o comprimento do 
braço [...]. Observa-se que o que nos interessa 
é medir a largura. A criança decide adicionar as 
peças [como se estivesse fazendo um polígono]. 
[...] Decide que a regra não é um bom 
instrumento [...]. E isso nos diz que podemos 
medir com a fita métrica [...] ou com uma 
bandagem”
“[...] A criança sabe que pelo número 250 [na 
pulseira], você está bem porque é verde, mas 
desde 52 você está muito mal, porque você está 
na cor vermelha [...]. Ele nos diz que está tudo 
bem, já que número de referência é 182.”
A questão consegue 
conectar o contexto real do 
instrumento com a ideia de 
comparação e mensuração 
da desnutrição (CM) 
O vídeo atua como um 
mediador de confronto para 
reformular uma hipótese 
sobre o grau de desnutrição 
associado às cores (CIG)  
Associa a relevância do 
perímetro de um objeto 
curvo ao uso de fita flexível 
ou banda (CME) 
Associa a pulseira como 
uma metáfora para os 
graus de desnutrição como 
intervalos de medição 
(CIG) 
“[…] Na unidade de medida de nutrição são 
182 é 15.5 cm [...]. Acreditamos que a criança 
cumpriu nossas propostas que nós levantamos 
sobre a medida, ou seja, comparar e ordenar, 
precisa ter uma unidade comum de medida, e o 
uso de instrumentos”
Conecta a expressão de uma 
medida com dois números 
diferentes para o uso de 
duas unidades diferentes. 
(Reforça a ideia de que 
eles estão cientes do CM 
anterior e do CIG)
Tabela 3 – Exemplo de evidência reconhecida na reflexão final de futuros pro-
fessores e indicadores de conexão associados
No final do curso, as duplas explicam sua sequência didática para toda a 
turma. Alguns alunos ficam surpresos com as atividades sugeridas pelos colegas. 
Por exemplo, muitos estudantes desconheciam o uso de braceletes da Unicef 
para medir a desnutrição. As reações das duplas que conseguiram realizar a im-
plementação são positivas, pois permitem repensar a atividade. De fato, alguns 
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não consideraram o uso de materiais concretos e agora eles veem que é neces-
sário. Eles valorizam o significado matemático obtido a partir das notícias, para 
gerar propostas de competência.
Os futuros professores reconhecem que, ao lidar com um problema, ele 
permite não apenas conexões interdisciplinares, mas também conecta noções 
matemáticas umas com as outras. Ao descrever as competências estudadas, no 
caso da proposta sobre a fome no mundo, encontra-se uma descrição muito me-
lhor que a inicial, em que a relação do contexto com o conteúdo que entende-
mos por conexão é cuidadosamente explicada como mediadora, conforme pode 
ser lido no seguinte comentário:
“Quanto à numeração e cálculo, o desenvolvimento do arredondamento 
de números em contextos, bem como a interpretação e uso de unidades 
de medida. O uso de propriedades numéricas para coletar, descrever e in-
terpretar dados. Relacionamento e mudança. Interpretação da equivalência 
no uso de diferentes unidades de medida [...]. Entendendo que a medida 
obtida é sempre uma aproximação [...]. E com relação à Estatística e acaso: 
Formulação de questões baseadas em eventos futuros e próprios interes-
ses.” (SD-3)
Na descrição final, as perguntas específicas que ajudariam no desenvolvi-
mento da atividade são explicadas em detalhes e mostram o valor e a consciência 
que essa dupla tem sobre a conexão do tipo mediadora. No restante das ativida-
des sobre processamento de informações, podemos ver que elas levam em conta 
algumas conexões que chamamos de tipo semiótico.
“[...] A partir daqui, procuramos gráficos para ver como o desenvolvimen-
to da fome tem sido em todo o mundo desde que os estudantes nasceram 
em 2009. Para encerrar a sessão, abriremos um debate sobre a opinião das 
crianças sobre a questão da fome. Fizemos perguntas como: O que você 
acha que podemos fazer para ajudar a reduzir esse problema? Você acha que 
fazemos todo o possível para aproveitar os recursos que temos?” (SD-3)
Os futuros professores dão mais valor às conexões relacionadas à motiva-
ção dos alunos do que ao apoio que possam ter para avançar no nível cognitivo 
dos alunos. Vejamos outro exemplo das observações feitas por futuros professo-
res, em que a mudança de representações em uma atividade de design é um sinal 
de uma conexão mediadora.
“Os estudantes devem usar suas representações sobre simetria para aplicá-
-la a uma nova situação. Este fato pode ser observado na atividade em que 
um novo design gráfico de uma capa é criado, uma vez que eles têm que 
representar tudo o que eles trabalharam na simetria especial e representá-la 
em uma nova criação” (SD-4)
Nos casos estudados emergem as conexões extramatemáticas e intrama-
temáticas previstas a priori, que são consistentes com o relatado por Businskas 
(2008). No SD-4, a dupla descreve a alusão a conexões intramatemáticas, como 
o reconhecimento da simetria como forma invariante (transformação isométrica).
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“Vemos conexões intramatemáticas, quando elas precisam entender que 
figuras planas são sempre independentes de como são colocadas” (SD-4)
Não temos uma explicação plausível para a ausência de conexões do tipo 
generalização. Para alguns autores, isso poderia ser uma consequência do bai-
xo nível de conteúdo matemático dos futuros professores, que não assumem 
a generalização/particularização do dualismo que vem da própria perspectiva 
interdisciplinar do background. Assim, por exemplo, a ideia de aplicativos ainda 
é confundida com a ideia de modelagem em si. Os alunos também fazem cone-
xões inesperadas (Lockwood, 2011) e consideramos que algumas são semióti-
cas, embora sejam usadas  inconscientemente.
Todos os casos analisados  desenvolvem um espírito crítico a partir da pri-
meira fase do trabalho, embora descrevam diferentes desenvolvimentos ao lon-
go da experiência. Mais tarde, passam por uma fase de maior concretização, o 
que leva a certa estabilidade em suas propostas. Na maioria dos casos, eles se 
referem à contextualização de maneira superficial, sem explicar explicitamente 
o conteúdo matemático específico. Fala-se em explicar o conteúdo, o que não 
mostra que o significado vem da realidade, mas o contrário. Primeiro aparece o 
conteúdo, que é exibido na situação real.
“Especificamente, partimos de uma história e de uma tradição catalã para 
poder explicar um conjunto de conteúdos matemáticos, para que todos os 
alunos sejam motivados e as tarefas sejam contextualizadas em um contexto 
próximo e real” (SD-2)
Em alguns casos, a existência de contextualização mediadora é sugerida, 
mas não explicitamente. Assim, diz-se que os estudantes devem aplicar a noção 
intuitiva de simetria. Isto é, não é explícito que a noção de simetria é vista a par-
tir de capas com repetição simétrica. A simetria bilateral da planta não é distinta. 
Reconhecer o valor das crianças participando na tomada de decisão é um 
progresso no que diz respeito ao posicionamento de propostas focadas apenas 
em mostrar evidências interdisciplinares do tipo genérico. Temos evidências de 
que, quando os futuros professores tiverem sido aconselhados, sua análise ga-
nhou em profundidade. É o caso do trabalho sobre castelos humanos que, em 
sua versão final, mostra a consciência da conexão do fenômeno social com a 
noção de simetria associada ao equilíbrio e à estabilidade (embora não de forma 
completamente concatenada). Em sua explicação, parece haver uma alusão de 
um tipo metafórico.
“[…] os castelos são um aspecto cotidiano que permite estabelecer co-
nexões e ver as ideias matemáticas ocultas como simetria. Os castelos são 
simétricos porque senão não teriam estabilidade […]. [...] trabalhamos no 
conceito de simetria e visão de um corpo em uma maneira introdutória de 
mostrar noções sobre as características dos castelos, que serão posterior-
mente aplicadas ao construí-los” (SD-2)
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Nas atividades, os alunos não são solicitados a reconhecer a estabilidade 
e o equilíbrio físico como uma metáfora para a igualdade de peso e, portanto, 
são propriedades de simetria. Nenhuma referência é feita aos planos de simetria, 
o que mostraria o conteúdo matemático que é dito que funciona (figuras 3D).
A análise feita revela as dificuldades em reconhecer conexões metafóricas 
que vão além de simples mudanças de representações como conexões de tipo 
semiótico que talvez resulte na ausência de conexões intramatemáticas de alto 
nível.
Comentários finais
As conexões extramatemáticas que os futuros professores usam no início 
da tarefa profissional são fundamentalmente contextualizações, que geralmente 
são propostas no início da sequência. Os futuros professores exploram a ideia 
de conexão em diferentes momentos de suas sequências didáticas com maior 
profundidade em alguns casos, mas não em geral.
Devemos reconhecer que os planos são um trabalho enriquecedor para fu-
turos professores e que, apesar do pouco tempo que tiveram para fazer suas pro-
duções, fizeram boas propostas. Eles puderam observar que não só a Matemática 
é feita no contexto da sala de aula, mas é fundamental saber como matematizar 
a vida real. Os futuros professores que tiveram a oportunidade de implementar 
algumas atividades escolares, analisaram com mais detalhes alguns aspectos de 
sua gestão. Isso permitiu que eles considerassem novas questões que deveriam 
ser incluídas e reconheceram que, em alguns casos, essa é a parte imprevisível da 
formulação da atividade matemática, que nem sempre pode ser prevista.
A experiência realizada confirma a importância de promover vários mo-
mentos de reflexão no processo de treinamento para um bom planejamento 
e que seria importante que no treinamento houvesse continuidade do que foi 
aprendido nesse tipo de assunto com a prática docente. Consideramos que o 
processo reflexivo deve fazer parte do treinamento, incluindo referências teóri-
cas que ajudam a justificar o planejamento de sequências escolares.
A abordagem interdisciplinar entendida como potencial para o desenvol-
vimento de conexões é um tanto complexa, mas tornar-se consciente desse tipo 
de ideia nos permite melhorar a importância do conhecimento. De fato, o uso 
de propostas de atividades que conheçam o potencial delas proporcionará uma 
oportunidade de desenvolver melhores sequências didáticas e talvez melhorar a 
representatividade do conhecimento matemático.
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resumo – O objetivo deste artigo é mostrar as conexões que futuros professores do 
Ensino Fundamental utilizam no planejamento de sequências didáticas para o ensino de 
Matemática. Uma observação etnográfica participante é feita para caracterizar o tipo de 
conexões extradisciplinares consideradas. A análise feita nos permite afirmar que os fu-
turos professores valorizam o uso de contextos reais, como motivadores e geradores de-
conhecimento matemático, embora os desenvolvimentos nem sempre sejam justificados 
epistemicamente. Verificamos uma dificuldade em considerar as conexões metafóricas.
palavras-chave: Conexões, Formação de professores, Educação Matemática.
abstract – The objective of this article is to show how future Primary Education te-
achers use connections when planning didactic sequences to teach Mathematics. Eth-
nographic participant observation is undertaken to characterize the type of extra-dis-
ciplinary connections considered. This analysis allows us to affirm that future teachers 
value the use of real contexts as motivators and generators of mathematical knowledge, 
although the developments are not always epistemically justified. The difficulty in con-
sidering metaphorical connections is verified.
keywords: Connections, Teacher education, Mathematics education.
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